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Resumen 
 
Se han obtenido resultados consistentes en áreas psicológicas y educativas que indican 
la influencia de los factores emocionales en la práctica docente (Perandones y Castejón, 
2007). La magnitud del fenómeno y sus consecuencias tienen la suficiente relevancia 
como para controlar este evento en la práctica docente, explicarlo con más precisión en 
la investigación educativa y no ignorarlo en la institución formativa. 
 
Es necesario poner en evidencia que los docentes emplean sus capacidades emocionales 
para examinar la realidad social de sus aulas, comprender a sus alumnos y sentirse 
suficientemente seguros para afrontar las tareas de la profesión de enseñar. Esta 
competencia emocional, que se puede desempeñar mejor o peor, no es simplemente 
humana, sino también profesional en la medida en que está conectada con los productos 
didácticos. Por este motivo, no puede dejar de ser atendida en los planes de formación 
permanente del profesorado.  
 
Sobre estas cuestiones se profundiza a lo largo del presente trabajo y se plantean 
algunas propuestas para la planificación de la formación permanente del profesorado. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Objetivos  
 
-  Señalar la influencia de los factores emocionales en la práctica docente.  
 
- Poner de manifiesto la relación existente entre eficacia docente e inteligencia 
emocional del profesorado. 
 
- Plantear nuevas tendencias, que incluyan la educación emocional, para una 
mejor formación permanente del profesorado. 
 
- Proponer aspectos a considerar en los programas de formación destinados a la 
mejora del sentido de eficacia del profesorado. 
 
 
Descripción del trabajo  
 
Tal y como señala Gómez (2000, p. 19), “nunca hasta ahora el docente había estado 
sometido a demandas tan complejas, intensas y contradictorias, y este nuevo escenario 
afecta a nuestra eficacia profesional tanto como a nuestro equilibrio y desarrollo 
humano”. 
En las relaciones alumno/profesor, no interviene sólo una relación de carácter 
académico y de transmisión de conocimientos, sino algo mucho más directo y profundo 
que involucra las características anímicas de ambas partes. En la base de la enseñanza 
escolar existe toda una práctica de apertura, de comunicación intra e interpersonal, de 
comprensión y de seguimiento, con un importante peso psicológico del profesor y de 
sus alumnos. La tarea del profesor presenta una gran complejidad, en particular si él 
mismo no ha resuelto o no está en proceso de resolución de sus propias dificultades 
anímicas. Una preparación del profesorado desde la perspectiva de su propio manejo 
cognitivo-emocional, representa un paso de importancia capital para la consecución 
exitosa de la labor docente. 
Las habilidades emocionales, como se refleja en diferentes investigaciones, se 
consideran predictivas de un mejor afrontamiento ante los sucesos vitales cotidianos y 
de mayores niveles de bienestar y ajuste psicológico (Salovey, Bedell, Detweiler y 
Mayer, 1999; Salovey, Mayer y Caruso, 2002). Existen evidencias, a su vez, de que la 
inteligencia emocional, definida como la habilidad para percibir, asimilar, comprender y 
regular las emociones propias y las de otras personas (Mayer y Salovey, 1997), juega un 
papel importante como recurso de la persona para afrontar su situación laboral. Como 
afirman algunos estudios, la inteligencia emocional podría ser un recurso personal que 
facilitaría una mayor percepción de autoeficacia y un mejor afrontamiento a los 
múltiples conflictos y reacciones negativas que surgen en el entorno laboral (Gerits, 
Derksen y Verbruggen, 2004; Bar-On, Brown, kikcaldy y Thome, 2000). 
Desde la aparición del constructo, la inteligencia emocional ha sido relacionada en la 
investigación con diferentes variables. En lo que concierne al ámbito educativo se 
pueden destacar algunos ejemplos. Se ha encontrado relación entre la inteligencia 
emocional y los comportamientos prosociales como ajuste social (Engelberg y Sjoberg, 
2004) y actitudes cívicas (Charbonneau y Nicol, 2002). La capacidad de regular las 
emociones se relaciona positivamente con la cualidad de las relaciones sociales y 
sensibilidad social (Coté, Lopes, Salovey y Beers, 2005; Lopes, Brackett, Nezlek, 
Schütz, Sellin y Salovey, 2004).También se ha observado cómo la inteligencia 
emocional correlaciona positiva y moderadamente con la autoestima y el liderazgo, y 
negativamente con la ansiedad social, incluso controlando el efecto de la personalidad e 
inteligencia (Barling, Slater y Kelloway, 2000; Gil-Olarte, Palomera y Brackett, 2006). 
Además, la inteligencia emocional previene comportamientos no adaptativos en la 
escuela tales como el absentismo o las expulsiones por mala conducta (Petrides, 
Frederickson y Furnham, 2004) y promociona el rendimiento académico (Ashknasy y 
Dasborough, 2003; Barchard, 2003; Brackett y Mayer, 2003; Lam y Kirby, 2002; Pérez, 
N., Castejón, J. L., 2006). A su vez, la inteligencia emocional se relaciona 
positivamente con mejores niveles de ajuste psicológico (Extremera y Fernández-
Berrocal, 2003) y el control del estrés (Salovey, Stroud, Woolery y Epel, 2002). 
 
En los estudios referidos específicamente al profesorado, Mearns y Cain (2003) han 
llegado a la conclusión de que los profesores que se perciben así mismos como 
poseedores de cierto grado de habilidad para regular sus emociones utilizan más 
estrategias activas para enfrentarse a las situaciones estresantes en el entorno 
académico, experimentan menos consecuencias negativas de estrés y mayor realización 
personal. Se ha encontrado un mayor uso de estrategias de supresión de pensamientos 
negativos y mayor ajuste emocional en los profesores que se perciben con mayor 
inteligencia emocional, sobre todo aquellos con mayor capacidad para reparar las 
emociones negativas. Al tiempo, aquellos que comprenden y no atienden en exceso a las 
emociones propias o de los otros sienten mayores niveles de realización profesional. 
Estos resultados se muestran significativos incluso al controlar el efecto de variables 
tales como la edad, el sexo y los años de docencia (Extremera, Fernández-Berrocal y 
Durán, 2003). Asimismo, Sala (2002) observó en una muestra de futuros docentes que 
las habilidades sociales, medidas por medio de un instrumento de inteligencia 
emocional mixto (EQ-i), inciden de forma moderada sobre sus valores, actitudes, 
creencias y estilos educativos, siendo el estilo asertivo el que mayor ajuste emocional 
mostraba. 
Desde una perspectiva del desarrollo emocional, Saarni (2000) define la competencia 
emocional, partiendo del constructivismo social, como la demostración de autoeficacia 
en generar emocionalmente la transacción social. Las habilidades incluidas en la 
competencia emocional desde esta perspectiva son: conciencia del propio estado 
emocional, habilidad para discernir las emociones de los otros, habilidad para usar el 
vocabulario emocional, empatía, comprensión de que el estado emocional interno no se 
corresponde siempre a la expresión externa y de que la expresión emocional puede 
impactar en los otros, habilidad para afrontar las situaciones aversivas o estresantes, 
conciencia de que la estructura de las relaciones está definida por la implicación y 
reciprocidad emocional de las personas implicadas en la relación, y autoeficacia 
emocional, que comporta la capacidad para aceptar la propia experiencia emocional y la 
percepción de que ésta se produce dentro de lo que es su equilibrio emocional deseado. 
Muchos de los problemas con los que se enfrenta el colectivo docente tienen que ver 
con el analfabetismo emocional, lo que nos conduce a la justificación de la necesidad de 
una educación emocional (Bisquerra, 2005) que proponga unos objetivos, unos 
contenidos, una metodología, unos materiales y una evaluación que permita llevar a 
cabo esta educación emocional en los planes de formación permanente del profesorado. 
De esta manera se estaría impulsando un desarrollo tanto personal como profesional del 
docente. Personal en cuanto que contribuye a la prevención del estrés, la depresión y los 
conflictos, y profesional para que pueda ser utilizado en las relaciones con los alumnos, 
padres y compañeros, así como en la calidad de la enseñanza. 
Pero la educación emocional más allá del enfoque preventivo tiene sentido en sí misma 
puesto que atiende al desarrollo de una de las partes estructurales de la persona que 
media todas las interacciones con su entorno. De hecho en un estudio dirigido por 
Sarramona (2000) que identificaba y definía las competencias básicas que debían 
adquirise en la escuela, los factores emocionales aparecían como una pieza clave de las 
competencias del ámbito social y laboral que más valoradas estaban por el conjunto de 
los agentes sociales entrevistados.  
El papel de la emoción en los entornos de aprendizaje afortunadamente está recibiendo 
cada vez mayor atención, dada la evidencia de su importante repercusión en el ámbito 
escolar. El medio escolar, debe ser entendido como un sistema en el que las 
interacciones emocionales son bidireccionales y como un espacio de socialización 
emocional. Indudablemente el clima afectivo influirá en las interrelaciones entre los 
actores del medio educativo e incidirá en los procesos de aprendizaje. Por otra parte, la 
emoción puede favorecer el aprendizaje en tanto que los aprendizajes que se producen 
asociados a una emoción se consolidan mejor y que la emoción orienta el procesamiento 
de la información (Easterbrook, 1959; Salovey, 1990) 
Pasando a tratar el siguiente punto, objeto de reflexión en el presente texto, como 
señalan Bandura, Adams y Beyer las expectativas sobre la autoeficacia son creencias 
sobre nuestras propias habilidades para realizar las acciones que nos llevarían a los 
resultados deseados. Las creencias sobre la autoeficacia controlan las acciones (Brody y 
Ehrlichman, 2000). 
Partiendo del planteamiento de Bandura (1977) sobre la relación de mutua influencia 
entre pensamientos, acciones y emociones, se considera que: a) las cogniciones de los 
individuos influyen en lo que estos perciben y hacen y, a su vez, estas cogniciones se 
ven modificadas por los efectos de sus acciones y por la acumulación de consecuencias 
observadas en los demás, y b) la creencia o grado de seguridad por parte de un sujeto en 
sus propias capacidades determinará el empeño que el sujeto pondrá para conseguir sus 
propios objetivos y la facilidad o dificultad en conseguirlos, y también determinará 
ciertas reacciones emocionales, como la depresión o el estrés, que acompañan a la 
acción. Desde este marco teórico se destaca, pues, la autoeficacia como mecanismo 
cognitivo mediador del impacto de las condiciones ambientales sobre la conducta. 
Bandura (1986) entiende la autoeficacia como una cognición mediadora entre el 
conocimiento y la acción docente, y afirma que “la percepción de eficacia personal para 
afrontar las múltiples demandas de la vida cotidiana afecta al bienestar psicológico, al 
desempeño y al rumbo que toma la vida de las personas” (Bandura, 1995). De este 
modo, las creencias de eficacia influirían a nivel emocional cuando nos enfrentamos a 
demandas exigentes del ambiente (Bandura, 2001). 
Las creencias de autoeficacia están relacionadas también con las actitudes de los 
profesores hacia la enseñanza. Los profesores con elevado sentimiento de autoeficacia 
manifiestan gran entusiasmo por la enseñanza y se encuentran más comprometidos con 
su profesión, de modo que muestran mayor apertura a nuevas ideas, están dispuestos a 
probar métodos innovadores, planifican y organizan mejor sus clases y dedican más 
tiempo a los alumnos que se esfuerzan (Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy, 1998). 
Además la autoeficacia del docente se relaciona también con el rendimiento de los 
alumnos, con su motivación, con su autoeficacia y con las conductas que éstos 
manifiestan en el aula (Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy, 1998). 
El sentido de eficacia, desde esta perspectiva, refleja la extensión con la que los 
profesores creen que tienen capacidad para influir en la actuación del alumno, 
diferenciándose dos dimensiones independientes: el sentido de eficacia personal 
docente o creencia de que uno “tiene las habilidades y capacidades necesarias para 
provocar el aprendizaje de los alumnos” y el sentido de eficacia docente o “creencia de 
que la capacidad de un profesor para producir el cambio está significativamente limitada 
por factores externos al profesor, como son el ambiente de casa, el contexto familiar y 
las influencias parentales” (Gibson y Dembo, 1984), creencias que conciernen a la 
amplitud con la que la enseñanza puede vencer las influencias externas sobre el alumno. 
El estudio del sentido de eficacia del profesor es un tema de interés que se ha 
relacionado con multitud de factores como son el contexto educativo, el cambio 
docente, los resultados instruccionales de los alumnos o el propio desarrollo profesional 
docente, entre otros. 
Algunos estudios (Gibson y Dembo, 1984) muestran una correlación positiva entre la 
autoeficacia docente y el logro académico de los estudiantes. A manera de ejemplo, 
Gibson y Dembo (1984), encontraron que los maestros de autoeficacia alta hacían uso 
óptimo del tiempo escolar, criticaban menos a sus alumnos y empleaban un mayor 
esfuerzo en promover el aprendizaje, sobre todo en alumnos desaventajados, mientras 
que los de eficacia baja malgastaban el tiempo de clase, enfocaban la retroalimentación 
hacia la crítica y no mostraban mayor esfuerzo por estimular el aprendizaje en sus 
estudiantes. Por tanto, puede decirse que a mayor percepción de autoeficacia docente, 
mejor rendimiento académico por parte de los estudiantes.  
 
Otros estudios muestran que el sentido de eficacia influye en el compromiso docente, 
búsqueda de desarrollo profesional y actualización (Coladarci, 1992), así como en la 
motivación para la innovación e implementación de nuevos enfoques o estrategias 
(Ghaith y Yaghi, 1997). Por otra parte, las creencias de autoeficacia también parecen 
incidir sobre la manera en la que el docente asume la disciplina; es decir, aquellos con 
autoeficacia docente alta tienden a ser menos punitivos y autoritarios que los de 
autoeficacia baja (Woolfolk y Hoy, 1990). 
Ashton, Webb y Doda (1983) ofrecen un exhaustivo análisis en el que fundamentan el 
estudio de la eficacia del profesor en ocho puntos básicos: 
1. Los profesores con un sentido positivo de eficacia se ven a sí mismos como 
capaces de enseñar y ven a los estudiantes capaces de aprender, mientras que las 
actitudes de la eficacia están empeoradas o bien por una percepción baja de las 
capacidades personales o bien una baja percepción de las capacidades del alumno. 
2. Se reconoce el hecho de que las actitudes de eficacia del profesor pueden diferir 
dependiendo de los alumnos con los que trabajan. 
3. Las percepciones de eficacia hacen referencia a actitudes que pueden estar o no 
relacionadas con la eficacia del profesor, concibiéndose la posibilidad de que un 
profesor que informe de su alto sentido de eficacia pueda no poseer las capacidades 
que él cree tener; y viceversa, un profesor insatisfecho con su actuación que duda de 
sus capacidades puede ser un profesor eficaz. 
4. Las percepciones de eficacia de un profesor están directamente relacionadas con 
sus sentimientos de competencia profesional y autovalía. 
5. El sentido de eficacia de un profesor puede variar dependiendo de los objetivos 
que están bajo consideración, por lo que su estudio necesita atender a los objetivos 
de la materia. 
6. El sentido de eficacia personal puede verse influido por los objetivos que los 
profesores establecen para sí mismos, pudiendo marcarse unos fácilmente 
alcanzables mientras que otros presenten una mayor dificultad en su logro. 
7. En cuanto a la relación entre actitudes y conducta, se admite la idea de que un 
sentido positivo de eficacia puede “causar” el hecho de que un profesor utilice 
conductas docentes eficaces, mientras que también puede suceder que el empleo de 
conductas docentes eficaces puedan influir en el sentido de eficacia del profesor. 
8. Factores no relacionados con las actitudes y conductas pueden influir en lo que un 
profesor piensa y hace. La conducta del alumno, la organización escolar, el clima 
del aula o las actitudes de profesores compañeros son algunos ejemplos de los 
factores que pueden influir en el sentido de eficacia. 
El sentido de eficacia es un constructo que nos ayuda a entender ciertos patrones 
psicológicos y de conducta que presentan los profesores al asociarlo con aspectos 
subjetivos docentes, como son el papel que asume el profesor respecto a su función 
docente, las concepciones sobre la inteligencia y el aprendizaje o los propios alumnos y 
la responsabilidad y atribuciones sobre los resultados de los alumnos o con aspectos ya 
más comportamentales, tales como la promoción de actitudes participativas en los 
alumnos, la posibilidad de que se tomen decisiones democráticas en el aula o el 
compartir los objetivos instruccionales con los alumnos además de los propios 
sentimientos de afecto, no sólo hacia los alumnos sino también hacia la profesión 
docente. 
La literatura especializada ha puesto de relieve que el estado emocional que 
experimentan los profesores ante una situación de enseñanza determinada es una de las 
fuentes básicas de información sobre la propia eficacia. Los profesores reciben 
información de su estado emocional, pero otra cosa es que atiendan deliberadamente a 
estas pistas para hacerse una idea de su propia eficacia docente, o que interpreten dicha 
información de la forma más adecuada. En este sentido, las acciones formativas 
debieran apuntar a un triple objetivo: proporcionar orientación al profesorado para 
atender a la información más útil y relevante que les hable de su autoeficacia docente, 
ayudarles a interpretar e integrar correctamente dicha información y, por último, 
proporcionarles sugerencias y pautas concretas para el cambio.  
Gallego, Alonso, Cruz y Lizama (1999) señalan que un buen profesional de la 
enseñanza debe tener conciencia de sus propias emociones, tener la capacidad de 
controlar sus emociones, ser capaz de motivarse a sí mismo, empalizar con sus alumnos, 
padres y colegas y tener habilidades sociales para crear y mantener relaciones, para 
reconocer el conflicto y saber solucionarlo, encontrar el tono adecuado para dirigirse a 
sus alumnos, padres y colegas, entre otras capacidades. En este sentido, estos autores, 
añaden que resulta imprescindible que el profesor tenga una clara conciencia de sí 
mismo y de sus procesos emocionales; la introspección y el reconocimiento de sus 
puntos débiles y fuertes la confianza en sí mismo que demuestre, la atención que preste 
a sus estados de ánimo y la expresión que haga de los mismos ante sus alumnos son 
aspectos que un profesor competente debe trabajar y afianzar. 
Esta idea aparece también reflejada por Pérez, Reyes y Juandó (2001) al sostener que la 
formación para los profesores tiene tanto que ver con la adquisición de una mayor 
información y conocimiento como con la reflexión sobre su propia actuación, con el 
análisis sobre la adecuación de sus propios hábitos de comportamiento docente. 
King (1999) alude a que si se reconocen los resultados de las investigaciones que 
determinan que la inteligencia emocional juega un papel importante para el ejercicio de 
profesiones como la enseñanza, este conocimiento debe tener un impacto en la 
formación del profesorado.         
            
            
Conclusiones  
El rasgo más destacado de la formación del profesorado de secundaria ha sido –y 
continua siendo– su desarrollo desde una concepción de los profesores como 
transmisores de conocimientos, reforzada por su socialización como especialistas en 
disciplinas, miembros de una cultura profesional que podría caracterizarse de 
“balkanizada” (de acuerdo con la tipología propuesta por Hargreaves, 1996; 1997). Una 
situación históricamente consolidada que, probablemente, funcione como un obstáculo 
poderoso tanto ante expectativas de cambio de ese papel profesional –especialmente 
visible en la etapa de Educación Secundaria Obligatoria– como de mayor coordinación 
y trabajo en equipo entre profesores (Montero, 2004). 
A la hora de considerar las creencias de autoeficacia como variables de suma relevancia 
para incluir en los planes de formación del docente, sería importante averiguar 
inicialmente si el profesor parte de una baja percepción de eficacia, y si es así, si se trata 
de una percepción realista y objetiva, o si por el contrario responde a procesos de 
pensamiento erróneos y más bien irracionales que les hacen evaluar la realidad con poca 
objetividad, percibiéndose menos eficaces en sus tareas laborales de lo que realmente 
son. Convendría también analizar cuáles son sus cánones de eficacia y si éstos son 
demasiado elevados, para llegar a unos criterios de eficacia más realistas, teniendo en 
cuenta que existen circunstancias que influyen en la conducta de los alumnos y que se 
escapan del control de los profesores. Además, en los casos en los que haya evidencias 
claras de que son poco eficaces en alguna o varias labores docentes habría que ver, en 
primer lugar, si la propia percepción de ineficacia es lo que está haciendo que sus 
actuaciones sean de hecho menos efectivas y, por tanto, habría que trabajar sobre su 
confianza en sí mismos, y en segundo lugar, ver si lo que realmente se da es un déficit 
de habilidades y por tanto habría que dotarles o mejorar dichas habilidades deficitarias. 
Después de haber identificado la percepción de eficacia docente como una variable que 
influye de manera notable en la mejora de la enseñanza, han ido apareciendo toda una 
serie de iniciativas que impulsan programas de prevención y mejora de los niveles de 
eficacia que presentan los profesores. En este aspecto, Ashton y Webb (1986) 
recomiendan incluir en los programas de formación de profesores experiencias que les 
permitan desarrollar unas habilidades sociales con el fin de establecer unas relaciones de 
confianza con los alumnos, posibilitándoles al miso tiempo un aprendizaje más 
autónomo. A nivel contextual, y al considerar que el sentido de eficacia es altamente 
situacional, proponen que se proporcione a los profesores en proceso de formación un 
amplio rango de experiencias en diversos contextos a fin de que se familiaricen con 
aquéllos con los que se enfrentarán una vez superada la etapa formativa. Aprender a 
reflexionar sobre la docencia es también uno de los puntos clave que sugieren a la hora 
de aumentar los niveles de eficacia, y se debe ayudar a los profesores, tanto en 
formación como en servicio, a analizar aspectos específicos de su actuación docente en 
relación con el contexto en el que ésta se da.  
Algunos de los aspectos a considerar en los programas de mejora del sentido de eficacia 
son los grupos de apoyo, la planificación docente y el trabajo en equipo, la facilitación 
de procedimientos de autoevaluación de la propia eficacia y la toma de decisiones 
colegiadas, ya sea para profesores que se encuentran en el proceso de formación inicial 
o en servicio. Como ejemplos de programas concretos se pueden citar Dare to be you 
(Fritz, Miller-Heyl, Kreutzer y Macphee, 1995) y el proyecto Ride (Strychasz y 
Arredondo, 1996). En general, dichos proyectos contribuyen a la mejora del sentido de 
eficacia mediante el desarrollo de prácticas docentes basadas en la reflexión y el trabajo 
en equipo, facilitando experiencias de apoyo compartidas y la toma de decisiones 
curriculares conjuntas que tienen un impacto significativo positivo en el sentido de 
eficacia, al tiempo que se facilitan y practican metodologías instructivas efectivas en el 
aula. 
Como vemos, un peso muy importante en la mejora del sentido de eficacia es la 
formación, la cual ha de ir dirigida al amplio espectro de factores que integran la 
personalidad docente. 
Siguiendo las aportaciones de Morey (2001), la administración, por su parte, también 
tiene un importante papel a la hora de no sólo contribuir a la mejora de los niveles de 
eficacia del profesorado, sino también para obtener una mejor calidad educativa. Entre 
las actuaciones que pueden mejorarlo encontramos la potenciación de la dirección, 
realizando un verdadero seguimiento del trabajo que ejercen los diferentes miembros 
del equipo directivo, la estimulación de la evaluación interna de centros, de modo que se 
conozca en profundidad cuáles son los sentimientos y pensamientos de los docentes, el 
favorecimiento de espacios de coordinación en los que el profesorado pueda trabajar en 
equipo, el ofrecimiento de un verdadero apoyo al profesorado, y la facilitación de 
programas de formación específicos donde los profesores puedan realmente conocer 
cuáles son sus verdaderas competencias docentes, mejorar las relaciones interactivas 
con los alumnos así como las percepciones de los profesores respecto al papel del resto 
de la comunidad educativa y, entre otros, practicar nuevas técnicas docentes en las aulas 
con el adecuado seguimiento y supervisión de las mismas. 
Para incluir la educación emocional en la docencia ésta debe formar parte del bagaje 
psicopedagógico de los profesores y para ello debería ser uno de los campos de 
conocimiento más relevantes en su formación. Las ventajas que ofrecería una mejoría 
en la formación psicoeducativa del profesorado resultan evidentes. En términos 
generales, implicaría mayor nivel de organización, de motivación, de comunicación y de 
reflexión sobre los objetivos educativos, lo que sería muy favorable para la motivación 
y satisfacción de los alumnos, para el desarrollo de cualquier disciplina y para una 
mejor preparación profesional.        
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